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図2 生活科の学習を用いた問題場面
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3. 2. 2. 問題文と提示の工夫
問題文は1年生の発達段階に合わせて，できるだ
け短くシンプルな言葉でまとめた）
えんどうの芽が出ました)
D班の芽は5個です。
先生の芽は， D班より 3個多いです。
先生の植木鉢の芽は何個ですか。
また，問題文の全てを一度に提示すると，子ども
が混乱し，問題把握に時間が掛かってしまうことが
予想された。よって，間題文を 1文ずつに分けて，
順を追って提示することにした。そうすると，最後
の1文を提示するころには，「わかった。」「8や！」
と答えをつぶやき出す子どもがいた。
図3 ー文ずつに分けて提示した問題
このよ うに，求大の問題場面を， 他教科や子どもの
実生活と繋いだり，問題文を 1文ずつ分けて提示した
りするこ とによって，1年生の子どもたちにも捉えや
すく工夫することができるのではないかと考えた。
3. 3. 数量関係を捉える（見えない5)
問題文提示後ほとんどの子どもたちは， 5+3=
8と立式した。それは，問題文にある 「5個」，「3個」
多い，などの言葉や数から安易に立てた式であること
が予想される。けいたが，ホワイトボー ドに式「5+
3=8, 答え8個」と書き， 「どうですか。」と問うと
「同じです。」という答えが返って来た。他の子どもた
ちから別の意見は出なかった。また，けいたは，次の
ような言葉で式を説明した。
D班さんは5個芽が出ています。
先生は3個D班さんより多いです。
3個多いから合わせると 8個です。
子どもたちは， 「同じです。」「けいた君と似ています。」
と反応し，誰も反論するする子どもはいなかった。教
師の「他に言える人？」という問いかけにも，「けいた
君が言ってくれたみたいに， D班は5個だから・・ ・。」
と説明が始まった。この段階で，子どもたちの演算の
根拠は，けいたの考えに集約されているように思えた。
しかし， これでは求大の問題場面を捉え切れてはおら
ず， 5個はD班の芽の数ではなく，先生にも同じ5個
の芽があるということに気付かせたかった。
図4 5はD班の数だと説明する様子
この時あきおから，「合わせるじゃないと思う。」
というつぶやきが聞こえてきたので，意見を発表させ
た。あきおは，個人思考の段階から，式を書いては消
し，を繰り返していた子どもだった。そのあきおが，
見えない5に気付き始めて，次のように発言した。
先生は， D班より 3個芽が多いって書いてるけど，
なんか，先生の芽は何個ですかって書いているけ
ど，先生の芽とD班の芽を合わせるんじゃないと思
います。
この発言に対し，「同じです。」と反応したのが 1名，
「質問があります。」と反応したのが3~4名，残りの
多くの子どもは，あきおの考えを理解できていない様
だった。
＇ 
教師： あきちゃんにインタビューしてみよう。
（式の5を指さしながら） こっちは， D
班さんの芽の数なん？
あきお ：うん。
教師：（式の 3を指さしながら） これって誰の目
数なん？
子ども： 先生3
あきお：先生のやけど，先生は， D班のより 3個
から，あの・・・芽が 3個じゃないと思
います。
きづき ：これは， D班の芽と合わせてるんじゃな
くて，先生の芽は (8を指さして）これ
と言っているんです。
あきお：わかりました。
ここで，ブロック操作をさせた。多くの子どもたち
は，式を書いて説明した， けいたと同じ考えだった。
しかし，ここでいきなり個人思考のブロック操作を
させるのではなく， 「あきお君の気持ちをお隣の人と話
し合ってみよう。」などと声を掛け，ペアでの話し合い
を取り入れたり，別の子にあきおの考えを説明させた
りしながら，あきおのつぶやきをクラスに広げる必要
があったのではないか，と考える。「この問題の式は5
+3=8, 先生の芽の数は，8個で良さそう。だけど，
自分たちが考えた式のわけは，言葉で説明するのは難
しいけれど，少し違うのかな。5個がなんだかおかし
いな。」というような話し合いをするべきであった。そ
うすることによって，クラスの全員が問題意識を共有
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し，見えない5に対する理解がさらに深まっていくと は，今までに基準量と比較量を別々に示した図を自分
考えられる。 で描いたことがなかった。本時では，基準となるの D
図5 多くの子どもたちのブロック操作， D班の5個十3個多い
中には， 5個をオレンジ色のブロックで， 3個を水
色のブロックで置いた子どもがいた。おそら<, D班
の芽の数5個と，先生の芽の数3個を区別したのであ
ろう。この子どもの意見を拾い，教師が「どうして色
を変えたの。」 「色を変えたのは，とってもわかりやす
いけれど，これじやあ，先生の芽の数は3個ってこと
だね3」など，この考えをクラスに共有させていくと「違
うよ。先生にも 5個あるんだよ。」，見えない5につい
ての諧論が深まったかもしれない。プロック操作後
以下のような話し合いが見られた。
ゆか：先生の芽はなんで3個なんですか。
ま お：先生の芽は，ほんまは5個あったけど．．．
そうた ：（つぶやき） 5個あるな。
ま お：先生のは，ほんまは5個あって， 3個多いか
ら
教師：この図（数固プロックの置き方）だったらど
うしても，先生の芽が 3個に見えるから，先生
の芽の数を医に描いてみよう。
自分たちが置いた数図ブロックの置き方に，ズレを
感じ始めたり，見えない5があることに気付き始めた
りする子どもが増えてきた段階で，「先生の芽の数を図
に描こう。」という課題を出した。
3. 4. ブロック操作から，図表現へ
1学期は半具体物の数図ブロックを操作することで，
問題場面を把握することを重点的に行ってきた。
本単元では，全5時間を通して場面を数図プロック
や絵や図に表現することを大切に扱うことで，問題場
面と式と図を丁寧につなぐことを目指した。単元計画
第1時・第2時の演算決定の根拠を表現する学習では，
式・答え・図という 3点セットの学習を進めて来た。
子どもたちの多くは，問題場面を自由に図で表現する
ことを楽しみながら学習していt~ 本時で問題場面に
出合ったときも，子どもたちは式・答えと一緒に，図
に表したがった。しかし，あえて初めは図を描かさず，
数図プロックの操作をさせた。図と式のずれから本時
のねらいとした求大の問題場面の把握見えない5の
意味に迫っていけると考えたからである。子どもたち
班の数をオレンジ色に，先生の数を水色に，色を変え
て別々にブロックを置くという活動から，図へと繋げ
ていこうとした3
図6 多くの子ども力嘩いた図見えない5の理解はできていない。
図7 あきおの描いた図見えない5の理解ができている。
「基準量と比較量を別々 に示すことで， 1対1対応
の関係を読み取らせるようにしたい。」という教師側の
想いが強く，子どもの思考に寄り添えなかった。子ど
もたちの， 「図に描きたい。」という意欲的な姿を大切
にし，子どもの図と求大の問題場面のズレから，見え
ない5の意味に迫ることができれば，もっと理解でき
る子どもを増やすことができたと考える。
4. 成果と課題
演算決定の根拠を表現する学習と求大・求小の問題
場面を連続して扱うことで，子どもたちは，文章題を
解くときに図を描くということに抵抗がなくなった。
また，図を使って演算の根拠を積極的に語ろうとする
場面が見られた。よって，授業者の意図した求大・求
小の問題場面においても場面と式をつなげようとする
姿を引き出すことができたと言え，今回の単元計画は，
1年生の子どもたちが，求大・求小の問題場面に初め
て出合うときには，有効であると考える。
一方，求大の問題場面を基準量と比較量を別々に示
し， 1対1対応の関係を読み取ることで，みえない5
を視覚化し理解を深めたいという思いが強く，子ども
の自由な発想や，固を生かした授業展開にならなかっ
た。単元計画は活かしつつ，授業展開はこれからの課
題である。
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